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実践報告
自閉症スペクトラム障害のある児童生徒の漢字の書字学習における
既学習課題挿入手続きの効果
飯島啓太*・高浜浩二*ヘ野呂文行***
本研究は、白i羽症スペクトラム障害のある児童生徒3名を対象に、漢字の書字学習
において既学習課題挿入手続きの効果を検討し、その結果について行動的モメンタム
の観点から考察することを目的とした。遂行時間が相対的に短い既学習課題を挿入す
る条件と遂行時間が相対的に長い既学習課題を挿入する条件を設定し、標的課題の達
成数と逸脱行動の生起率、および単位i時間あたりの平均強化率を従属変数として測定
した。その結果、単位時間あたりの強化率が相対的に高くなった条件において、標的
課題の達成がより促進され、また逸脱行動の生起率が少ない傾向が示された。これは、
課題従事行動の反応クラスに対ーする強化の密度が高くなったことで、標的行動の遂行
時にも課題従事行動が生起しやすくなったためであると考えられる。この結果は、就
学習課題挿入手続きの機淳として行動的モメンタムが関係しているという仮説を支持
するものであると考えらえる。
キー・ワード:既学習課題挿入手続き 行動的モメンタム 課題従事行動 自閉症ス
ベクトラム障害
1.問題と目的
自閉症スペクトラム障害においては、学習へ
の動機づけの|韮難さが指摘されている CCharlop，
Kurtz， & Milstein， 1992; Koegel， Singhラ&Koegelう
2010)。動機づけの問題は、適切な学翠を阻害
するだけでなく、自己刺激行動や攻撃行動、自
傷行動、指示不従事ーなどの行動問題に派生し、
さらに学習機会が制限される可能性もある
CDunlap， 1984; Horner， Dayゥ Sprague，O'Brien， 
&Heathfield， 1991)。そのため、学習への動機づ
けを高め行動問題を予防する観点から、課題従
事行動に焦点をあてた研究が多くなされている
(Calderhead， Filter， & Albin， 2006; Charlop et al.， 
権筑波大学問属大塚特別支援学校
日作新学院大学大学院心理I学研究科
卒*地筑波大学人 II~]系
1992; Horner et al.， 1991; McCurdyラ Skinner，
Grantham， Watson， & Hindman， 2001; Skinner， 
Hurst， Teeple， & Meadows， 2002)。
学習への動機づけを高め課題への従事を促す
方法として、課題の難度を下げる、課題遂行i時
間を短くする、課題の負街を減らす、提示方法
を変えるなどの方法が行われている(武藤・多E13，
2001)。このlやでも効果が検討ーされてきているの
が、課題の提示方法を変える手続きである。こ
の手続きは、既学習課題挿入手続き Cinterspersal
procedure)と呼ばれている。既学習課題挿入手
続きとは、指導の標的となる課題(標的課題)の
!習に、既に習得している課題(既学習課題)を挿
入して提示する方法である (Cates，2005)。
既学習課題挿入手続きは、発達障害のある児
童生徒の学業課題の指導に適用されその効果が
検討ーされており、さまざまな場面や対象者に適
-209-
飯島啓太 .ïwlji!~ 浩二・野呂文行
用可能な、非嫌悪的な手続きであるという特徴
がある (Davis& Brady， 1993)。
既学習課題挿入手続きに関して、対象者の課
題従事行動に焦点をあてている研究において
は、特に課題遂行の促進効果が示されている
(YolkertぅLerman，Trosclair， Addison， & Kodak， 
2008)。例えばMcCurdyet aL (2001)は、算数
の I~I 習場面において逸脱行動の生起頻度が多い
児輩に対して既学習課題挿入手続きを適用し、
課題従事行動の促進効果を示している。また
Neef， Iwata， and Page (1980)やNoell，Whitmarshラ
Yan Der Heyden， Gatti， and Slider (2003) は、 目見
学習課題挿入手続きによって、指導者からの教
示や提示される刺激に対する注意が向上する可
能性を指摘している。指導者からの教示や提示
される刺激に対して注意を向ける反応は、新し
い課題を学習する前提となるスキルである(高
浜・野呂， 2009b)。また未学習の課題を指導す
る際には、既学習諜題挿入手続きによる課題従
事行動及び教示や刺激への注意の促進効果によ
り、標的課題の達成もあわせて促進されること
が予測される。そのため、既学習課題押入手続
きによる課題従事行動の促進効果と、標的課題
の達成への効果について、あわせて検証するこ
とが必要である。
t見学習課題挿入手続きについてはさまざまな
有効性が検証されているが、その機序について
は明確に1会討されていない (Cates& Erkfritz， 
2007)。特に、既学習課題挿入手続きによる課
題への注意や課題従事行動の促進効果がもたら
される要因について検討する必要があることが
指摘されている (Robinson& Skinner， 2002)。
近年の研究で既学習諜題挿入手続きの機序と
なっている可能性が示唆されているのが、行動
的モメンタム (behavioralmomentum)理論であ
る (Calderheadet al.， 2006;高浜・高精・野呂，
2008)。行動的モメンタムとは、複数のオペラ
ントが並立して生起し、その生起頻度に差を生
じさせている要因について、「行動の変化に対
する:jtUfcCbehavioral resistance to change) JとI_，¥
う次元から検討することを示した理論である
(武藤， 2004)。行動の変化に対-する抵抗とは、
ある条件が変更されたときに生じる反応率の変
化として示される、オペラント行動の強さを表
す次元のことである (Nevin& Grace， 2000)。こ
の理論を検証する実験では、ベースラインにお
ける時間あたりの強化提示率が高い、すなわち
強化の密度が高いほうが、行動の変化に対-する
抵抗が強くなるということが示されている
(Nevinラ 1974)。
行動的モメンタムの概念を応用した研究も行
われてきており、発達障害のある対象者の家事
なと手への従事を促す指示に対する指示従事行
動への効果が示されている (Mace，Hock， Lalli， 
West， Belfiore， Pinter， & Brown， 1988; Davis & 
Brady， 1993)。これらの研究ではその結果の機
序を、より高雄率で従事できる指示を連続提示
することにより、指示従事行動という反応クラ
スに属する反応を高官度で強化し、その反応ク
ラスの生起率を増加させたこととしている (Lee
& Laspe， 2003) 0 
同様の機序が、 l~学習課題挿入手続きにお
いても機能している可能性が示唆されている
(Browder & Shear， 1996; Calderhead et al.， 2006;高
浜・高橋・野8，2008;高浜・野，g，2009a;高浜・
野呂， 2009b)。既学習課題挿入手続きでは、標
的課題と既学習課題の遂行には同じ反応クラス
に属する反応が求められることが多しh またそ
のため、それぞれの諜題遂行において前提とな
るスキルも同じ反応クラスに属すると考えられ
る。既学習課題を標的諜題の聞に挿入して提示
すると、既学習課題を遂行する際に課題従事行
動及び教示や刺激へ注意を向ける反応が生起す
る。既学習課題が提示された状況で、これらの
反応が高密度で強化されると、その反応クラス
の生起率が高まる。つまり、課題従事行動の生
起率の変化に対ーする抵抗が強くなる。そして、
目見学習課題と|司じ刺激クラスである標的謀題が
提示されると、課題従事行動の生起率が維持す
るということが考えられる (Horneret al.， 1991)。
このような機序により、標的課題が提示された
ときの課題従事行動が促進されることで、標的
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E果;琶を j斐得もイ足されることカ可íí~mJjされる(高浜・
野!日， 2009b)。
既学習諜題挿入手続きの効果がこのような機
序に基づいていることを検証するためには、目見
学習課題を挿入して提示することで、標的課
題のみが提示される場合よりも、時間あたりの
強化率が高くなるということを示す必要があ
る。また、既学習課題が挿入された場合でも、
時間あたりの強化率が低い場合lこは、標的課題
の達成や課題従事行動の促進効果が示されな
いという可能性も指摘されている(高浜・野呂ラ
2009b)。そのため、 1寺I1Jあたりの強化率が異な
る条件でその効果を比較することで、既学習課
題挿入手続きと行動的モメンタムの関係牲を示
すことが必要であると考えられる。
既学習課題挿入手続きにおいて時間あたりの
強化率を変化させる要因として、挿入する既学
習課題の遂行時間が考えられる(高浜・野t3，
2009b)o E史学習課題の遂行時間に関連する要国
について検討-した研究としては、J-j，Tの2つが
ある。 Skinner，Fletcher， Wildmoll， and Belfiore 
(1996)は、大学生に計算課題を提示する際に
挿入する既学習課題を簡単なものと短時間でで
きるものに設定した結果、短時間でできる課題
を挿入した条件において課題へのプリファレン
スが高く問題遂行数も多かったという結果を示
した。また高j兵・野呂 (2009b) は、自 I%，~j 症スペ
クトラム障害のある生徒への乗算の指導におい
て、挿入する既学習課題を 1桁の加算にする条
件と 2桁の加算にする条件でその効果の比較を
行っている。
これらの研究においては、いずれも異なる既
学習課題を挿入する条件でその効果の比較を
行っている。しかしいずれも、それらの独立変
数が時間あたりの強化率に差をもたらしたとい
う結果は示されていなし」行動的モメンタムが
i史学習課題挿入手続きの機序として機能してい
るという仮説を検証するためには、既学習課題
挿入手続きを適用した僚にもたらされる強化の
常度と課題従事行動及び、襟的課題の達成の関係
性について、それぞれの結果を示すことが必要
であると考えられる。そのためには、挿入する
既学習課題の遂行時間について、相対的に短い
条件と長い条件を独立変数として設定し、強化
の密度に差をつけることで、その効果の違いを
検討するという方法が考えられる。
本研究では、諜題1:=1に逸脱反応を示すことの
ある自閉症スペクトラム障害のある児童生徒へ
の漢字の書字指導において、既学習課題挿入手
続きが標的課題の達成に及ぼす効果を検討し
た。その際、挿入する口元学習課題について、遂
行時間が棺対的に短い条件と相対的に長い条件
を設定した。そして、これらの条件における標
的課題の達成数や課題仁!:lの問題行動の生起数、
及び持I1J]あたりの強化率をもとに、結果につい
て行動的モメンタムの観点から考察することを
目的とした。
1I.方法
1 .対象克童生徒
課題1:1]に逸脱反応を示すことのある、 3名の
自i謁症スペクトラム障害のある氾童生徒を対象
とした。
Clは、公立小学校の特別支援学級に在籍す
る2年生の男子児童であった。医療機関におい
て自閉症スペクトラム障害の診断を受けてい
た。本1iJf究開始時の生活年齢は、 7歳10ヵ月
であった。 7歳11ヵ月1寺に実施したWlSC-illの
結果は、言語性的82、動作性IQ80、全検査
IQ79であった。言葉でのやりとりは可能であっ
たが、指導者の質問に注意を向けられないため
に応答できなかったり、一定のパターンの話を
I~I 発することが多いということが観察された。
また独語を多く生起させていた。 漢字の読み書
きは、学校のテストやドリル等を参照すると、
当該学年での進度から遅れがみられた。母親や
担任教師からの報告及び行動観察から、特に未
学習の課題や難しい課題に取り組む際に、諜題
への従事を拒否する発言をしたり独語や I~I 己刺
激行動などにより逃避することが多いというこ
とが明らかになったD
C2は、公立中学校の通常学級に在籍する 1年
? ?
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生の男子生徒で、あった。医療機関において自開
症スペクトラム障害の診断を受けていた。本研
究開始時の生活年齢は、 12歳 5ヵ月であった 0
12歳5ヵ月1寺に実施したWISC-国の結果は、言
語性的76、動作性IQ96、全検査IQ84であった。
言葉でのやりとりは可能であるが、好みの話題
を晶方的に話す様子が多く観察された。また独
認を多く生起させていた。学校でのテストやド
リルを参照したところ、小学校で習う漢字はほ
ぼすべての読み書きを習得していたが、中学校
進学から指導 1~f1始時までに習った漢字について
は、習得したものは 2割ほどであった。また
C2の保護者と家庭教師からの報告及び、行動観
察により、未学習の課題や難しい課題に取り組
む|授に、 I~I 己刺激行動で逃避したり課題に関係
のない言動を示すことが多いということが明ら
かになった。
C1とC2については、本指導を学校の夏休み
期間に実施した。そのため、保護者に依頼し、
本指導の実施中には指導に関係する宿題等の学
習を行わないように調整したO
C3は、特別支援学校(知的鰭害)の中学部
に在籍する 3年生の男子生徒であった。 医療機
関において自閉症スペクトラム障害の診断を受
けていた。本研究開始時の生活年齢は、 14歳2
ヵ月であった。 13歳2ヵFJ1寺に実施したWISC-
Eの結果は、言語性的47、動作性IQ83、全検
査JQ60であった。言葉でのやりとりは可能で
あったが、指導者の質問に注意を向けていない
ために応答できないことがあった。また独語を
多く生起させていた。 漢字の読みについては、
小学校3年生と 4年生配当のものの一部につい
てその読みを習得していた。書字については、
小学校 I年生配当の漢字についてはほぼすべて
を習得していたが、 2{j三生配当のものについて
は未習得の文字が半数程度あっt:.o 行動観察か
ら、難しい課題が続いて提示されると、逃避の
機能のある自己刺激行動を生起させることがI]=J
らかになった。また、誤反応をした際にその修
正をm否することもみられた。 C3は、学校や
家庭では漢字等の学習の機会がないことが保護
者から確認された。
各対象児童生徒の保護者に研究の目的と方法
を文書と口頭で説明し、参加と結果の公表につ
いての同意を得た。
2. セッテインク
ClとC2は、 A大学のプレイルームにおいて
避に 2回から 3回の指導を受けた。 1回のセッ
ションは約 2時間であった。本課題の所要時間
は40分間程度であった。 C3は、 A大学のプレ
イルームにおいて避に 1回の指導を受けた。 1
ITのセッションは約 u時間30分で、本課題の
所要時間は40分間程度であった。
本指導では、対象児童生徒と指導者が杭をは
さんで、向かい合って着席した。指導者が漢字の
|問題が印刷された問題用紙を提示し、対象児童
生徒がその問題用紙に鉛筆で答えを記入した。
指導の様子はVTR録画を行った。
3.研究デザイン
3つの条科二の効果を比較するために、操作交
代デザインを用いた。①統制条件、②短時間]課
題挿入条件、③長時間課題挿入条件の 3つの条
件で指導を実施した。これらの3つの条件を 1
回ずつ行うことを lブロックとした。各条件の
実施)1員は、カウンターバランスをとった。
4.刺激
問題用紙と各条件を弁別するカードを用い
た。
1J]題用紙は、 A5サイズで標的課題となる漢
字の書字の問題がl題とそれとは別に 3つのマ
スが示されていた。書字の問題は短い文 (1買
いものにいく jなど)が縦書きで提示され、そ
の文r:ドの漢字のうち 1文字が正方形のマスに置
き換えられており、マスの右側には読みがなが
ふられていた(上の例文の場合、「口いものに
いくJと提示され、口の右側に「か」と読みが
ながふられた)。
各条件を弁別するためのカードは、 A5サイ
ズの紙が用いられた。各対象児童生徒において、
既知の物品や動物で、好みの偏りのないものを 3
つずつ特定し、それらを 3つの条件に Iつずつ
割り振った。 1枚のカードには、その物品や動
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物のうち lつが示されていた。これらのカード
は、対応する条件の実施前に対象児童生徒に示
し、実施仁1::1は常に札の上に提示しておいた。
5.手続き
全般的な手続きは、指導者が1試行ごとに 1
枚の開題用紙を提示し、対象児童生徒はその問
題に鉛筆で記入する 71~で回答するというもの
だった。対象児童生徒が書字の問題に正しい漢
字を自発的に書いた場合には、強化子として指
導者から言語賞賛や丸つけ、好みのシールを提
示した。誤った文字を書いたり教示要求をした
りした場合は、指導者が正しい漢字を問題用紙
中の余白に書いて示したO 対象児童生徒には、
示された漢字を、問題文の左横のマスに 3回写
字することを求めた。写字が終わったら、指導
者は何の漢字を書いたのかを質問し、口頭で回
答することを求めた。
(1)事前評価:標的課題及び既学習課題に設
定する漢字を特定するための評価を実施した。
各対象児童生徒の学習状況やこれまでの指導履
歴を踏まえ、課題として叡り組むのに妥当であ
ると考えられる学年配当の漢字及び小学校 1年
生配当の漢字の一部について、書字の評価を各
漢字2回ずつ行った。 2図とも無反応あるいは
誤反応であった漢字を標的課題に設定した。
(2) 指導:標的課題に設定された漢字を、 3
つの条件で指導を実施した。基本的に lセッ
ションあたり、 C1とC2は2ブロックの指導を、
C3はlブロックの指導を実施したO また各対
象児童生徒への指導は8ブロック実施しこの
回数での指導の効果について検討した。
①統制条件:標的課題のみを提示した。 C1
とC3ではそれぞれに設定された標的課題の中
から 5字の漢字を、 C2では 10字の漢字を拙出
した。標的課題の抽出は、 3つの条件で画数が
揃うように統制したこと以外は無作為で行っ
た。統制条件は、 C1とC3ではその 5字の漢字
で、 C2ではその10字の漢字で構成された。こ
れらのうち lつの漢字を書くことを 1試行とし
た。指導では、言1-5試行あるいは計10試行を
1ブロックの指導で実施した。 漢字を提示する
順番は、ブロックごとに無作為に入れ替えた。
なお、標的課題の達成基準を 2ブロック連続で
の正答とした。この基準を満たした漢字は、次
のブロックからいずれの条件でも使用されてい
ない漢字で、画数がほぼi可数であるものと入れ
替えた。
②短時間課題挿入条件:標的課題のtM]に相対
的に短時間で遂行できる既学習課題を柿入して
提示した。標的課題の選定方法は、統制条件と
同様にした。さらに、設定された既学習訟題の
うち 4画以内の画数で書ける漢字を、 C1とC3
においてはそれぞれ5字、 C2では 10字抽出し
た。この条件は、 C1とC3においてはこれらの
標的課題5字と既学習課題5字で、 C2ではこ
れらの標的課題10字と既学習課題10字で構成
された。両課題とも、このうち lつの漢字を
くことを 1試行としたO 指導では、はじめに就
学習課題 l試行を実施した後に標的課題を l試
行実施することを繰り返した。また指導では、
lブロックで標的謀題と既学習課題をあわせた
計10試行 (C1とC3) あるいは計20試行 (C2)
を実施した。標的課題と既学習課題のそれぞれ
について、漢字を提示する順番をブロックごと
に無作為に変更した。標的課題の達成基準と入
れ替え方法は、統制条件とi可様にした。
③長Il寺関課題挿入条件:標的課題の1司に遂行
するのに相対的に長い時間がかかる口先学習課題
を挿入して提示した。標的課題の選定方法は、
統制条件と同様とした。さらに、設定された既
学習課題のうち画数が12回以上である漢字を、
C1とC3においてはそれぞれ5字、 C2において
は10字抽出した。 C1とC3においてはこれらの
標的課題5字と既学習課題5字で、 C2におい
てはこれらの標的課題10字と既学習課題10字
で構成された。各ブロックでのこれらの提示方
法は、短時間課題挿入条件と同様とした。襟的
課題の達成基準と入れ替え方法は、統制条件と
同様とした。
6.独立変数と従属変数
独立変数は、短時間諜題挿入条件においては、
相対的に短時間で遂行できる既学習課題の挿入
?
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と、指導時間]1分間あたりの平均強化提示数と
した。長時関課題挿入条件においては、相対IJ9
に長い時間のかかる既学習課題の挿入と、指導
時間 1分間あたりの平均強化提示数の変化とし
た。
従属変数は以 Fの(1)からは)の 3っとした。
(1)標的諜題の累積獲得数:達成基準を満た
した漢字の累積数を、条件ごとに示した。
(2) 逸脱反応の生起した試行数:各条件にお
いて、標的課題の試行を実施中に対象児童生徒
が~Ijに定義した逸脱皮応を生起させた試行を、
ブロックごとに記録した。 C1の逸脱反応の定
義は、指導者や問題用紙から 3秒以上祝線が逸
れる、鉛筆を 3秒以上問題用紙から離す、鉛筆
を手放す、机上にi置いである物を持っていじる、
諜題に従事することをm在する内容の発言をす
る、説題に関係のない内容の発言をする、机に
上半身をつっぷす、高jtJ宿する、鉛筆を問題への
回答以外の用途で使用する、問題用紙を破るあ
るいは丸める、とした。 C2の逸脱皮応の定義は、
指導者や問題用紙から 3秒以上視線が逸れる、
体の一部を手でいじる、 j討を杭につける、課題
に関係のない内容の発言をする、課題に従事す
ることを拒否する内容の発言をする、机仁に置
いであるものを持っていじる、とした。 C3の
逸脱反応の定義は、指導者や問題用紙から 3秒
以上視線が逸れる、指導者の質問1寺に課題に関
係のない内容の発言をする、とした。なおこれ
らは、研究!?l以前liJの指導の様子や事前評価時の
様子をもとに定義した。
(3)指導1寺1M]1分間jあたりの平均強化提示数:
録画したVTRから、ブロックごとに各条件の
指導に要した時間を計iJ!IJした。また、ブロック
ごとに各条件において対象児童生徒が強化子を
提示された回数を記録した。これらをもとに、
指導時間1分間あたりの平均強化提示数を各ブ
ロックの各条件において算出した。この値は、
60/TxR (T :指導の所要時間(秒)、 R:強化子
を提示された回数)の数式により算出された値
の小数点以 iご第31立を四捨五入したものとし
たO なお強化子が 1[mも提示されなかった場合
は、指導i時間 1分間あたりの平均強化提示数は
便宜上01EIlとした。
7.データの記録と信頼性
記録は行動観察法の訓練を受けた大学院生と
大学生 2~1が行った。第 1 観察者、第 2 観察者
ともに、対象児童生徒が指導において記入した
問題用紙と指導場商を録画したVTRで記録を
行った。標的課題の正誤と各標的課題の試行中
に逸脱反応が生起したか生起しなかったかにつ
いて、各対象児童生徒 3名の全データから約
30%のブロックを無作為にt1JIt'J1し、観察者間の
一致率を求めた。一致率は、それぞれ観察者I'l-Jj
の一致数を一致数と不一致数を足した値で除し
た値に100を掛けて算出した。その結果、標的
課題の正誤についての一致率は100%、逸脱反
応の生起についての一致率は97%であった。
il. 結果
1. C1の結果
C1の達成基準を満たした漢字の累積数の推
移を、 Fig.1の上段に示したD 達成基準を満た
した漢字の累積数は、統制条件では 5字、短時
間課題挿入条件では 8字、長時IlJ課題挿入条件
では 4字だ、った。最も多くの漢字を獲得したの
は、短時間課題挿入条件であっt.:o
C1の標的課題の実施中に逸脱反応が生起し
た試行数の推移を、 Fig.lの中段に示した。短
時間課題挿入条件は、他の 2条件よりも逸脱反
応の生起試行数が少ない傾向がみられた。また
長時間課題挿入条件は、 5 ブロック I~I までは統
ilJlj条件よりも多い傾向だ、ったが、それ以降は統
制条件よりも少なかった。
C1における指導時間 1分間あたりの平均強
化提示数の推移をFig.1の下段に示した。 1ブ
ロック I~I から 3 ブロック目までは、短H寺 i司課題
挿入条件が最も値が高く、統制条件が最も値が
低く、長時間課題挿入条件はその間の値で推移
した。 4、5ブロック目は、短時間課題挿入条
件の値が顕著に大きくなり、その他の 2条件は
ほぼ同じ値となった。 6、7ブロック自におい
ては、長時間課題挿入条件の値が最も高くなっ
?
?
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たカ宮、 8ブロック目にははじめの3ブロック目
までの傾向に戻った。
件では 7字だった。最も多くの漢字を獲得した
のは、短時間課題挿入条件であった。
2. C2の結果
C2の達成基準を満たした漢字の累積数の推
移を、 Fig.2のヒ段に示した。達成基準を満た
した漢字の累積数は、統制条件では 7字、短時
間課題挿入条件では10字、長時間課題挿入条
C2の標的課題の実施中に逸脱反応が生起し
た試行数の推移を、 Fig.2の中段に示した。短
時間課題挿入条件は、他の2条件よりも逸脱反
応の生起試行数が少ない傾向がみられた。また
長時間課題挿入条件の結果は、 5ブロック目ま
10 
9 
8 
累 7
積 6
数 5
，.-." 4 
ぎ3
2 
0 
2 345 6 7 8 
ブ、ロック
2345678 
フ、ロック
-+-統制条件心同短時間課題挿入条件目合同長野寺間課題挿入条件
Fig.1 C1における達成基準を満たした漢字の累積数(上段)と
標的諜題の実施1:1に逸脱反応、が生起した試行数(中段)
および指導1寺IMj1分間あたりの平均強化提示数 CIご段)の推移
-215-
飯島啓太・高iJ~ 浩二・野呂文行
では短時間諜題挿入条件と間程度であった。し
かしそれ以降は、短時間課題挿入条件よりも多
く逸脱反応が生起する傾向だ、った。全体的には、
統制条件よりも逸脱反応の生起試行数はやや少
ない傾向がみられた。
C2における指導時間 1分間あたりの平均強
化提示数の推移をFig.2の下段に示した。 8ブ
ロック仁!::J6ブロックでは、短H寺i討課題挿入条件
が最も値が高く、統11J条件が最も値が低く、長
10 
8 
累 6
手黄
数(ヰ
子P)Am. 2 
。
2 4 5 6 
ブロック
10 
時間課題挿入条件はその問の値で推移したO 残
りの 2ブロックでもほぼ同様の傾向であった
が、 5ブロック自は短時間課題挿入条件と長時
間課題挿入条件の値がほぼ同じになり、 8ブ
ロック自は統制条件と長時間課題挿入条件がほ
ぼ同じ値となった。
3. C3の結果
C3の達成基準を満たした漢字の累積数の推
移を、 Fig.4の上段に示した。達成基準をjilた
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均
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※下段の4ブロック自の長時間課題挿入
条件については.録聞の不具合で正確
な指導時間が割り出せなかったため
データは掲載しなかった
4 5 
ブロック
(ふ備除件+短一時間諜題挿入条件十長時間課題挿入条件|
Fig.2 C2における達成基準を満たした漢字の累積数(J二段)と
標的課題の実施1:1に逸脱反応が生起した試行数 (1:1段)
および指導1寺IgJ1分間あたりの平均強化提示数(下段)の推移
? 。? ? ?
自閉症スペクトラム障害のある児童生徒の漢字の書字学習における既学習課題挿入手続きの効果
した漢字の累積数は、統制条件では8字、短時
間課題挿入条件では 9字、長時間課題挿入条件
では11字だった。最も多くの漢字を獲得した
のは、長時間課題挿入条件であった。
C3の標的課題の実施中に逸脱反応が生起し
た試行数の推移を、 Fig.3の中段に示した。短
時間課題挿入条件と長時間課題挿入条件の逸脱
反応の生起試行数はほぼ間程度であり、統制条
件よりも少ない傾向がみられた。
1.8 
平
均1.2
強
化 0.9
提
示。6
数
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2 
C3における指導時間 1分間あたりの平均強
化提示数の推移をFig.3の下段に示した。統制
条件は、 8ブロックを通して 3条件の仁1で最も
低い値で推移した。 1、2ブロック目では、短
時間課題挿入条件が最も高い値を示した。しか
し、 3ブロック目で2つの条件がほぼ同じイ直と
なり、 4ブロック白から 6ブロック 13までは長
時間課題挿入条件のほうが顕著に高い値を示し
て推移した。 7ブロック自に 2つの条件が再び
4 5 
フ、ロック
4 5 
ブロック
8 
+・統制条件心m短待問課題挿入条件-6-長時間課題挿入条件
Fig.3 C3における達成基準を満たした漢字の累積数(J二段)と
襟的課題の実施中に逸脱反応が生起した試行数(中段)
および指導時JM1分間あたりの平均強化提示数(下段)の推移
-217-
飯島啓太・高浜浩二・野呂文行
ほほi可じ値となり、 8ブロック自にはまたま立H寺
開課題挿入条件のほうが高くなった。
ν.考察
本研究では、諜題中に逸脱反応を示すことが
ある自閉症スペクトラム障害のある児童生徒3
名を対象に、既学習課題挿入手続きにより標的
課題である漢字の書字学習が促進されるかどう
かを検討した。また、挿入する既学習課題の遂
行時間が相対的に短い条件と長い条件で、標的
課題の達成数や諜題1:=1の逸脱行動の生起数、!時
間あたりの強化率に対する効果を示した。
その結果、標的課題の累積獲得数は、 3名l:j二I
2 ~r は短時間課題挿入条件において最も多くの
探的課題が獲得された。またこの 2名は、標的
課題実施中に逸脱反応が生起した試行数につい
て、短時間諜題挿入条件において他条件よりも
低く安定した傾向となり、他の 2条件では不安
定な傾向となった。さらに指導時間 1分間あた
りの強化提示数は、 3名中 2名は全体的に短時
間課題挿入条件が最も高い傾向となった。また
その2名は、長時間課題挿入条件のほうが統制
条件よりも高い傾向となった。
以下では、遂行時間が相対的に短い既学習諜
;涯を挿入した条件において、標的課題達成の促
進及び問題行動の低減が生じた理EI:について考
祭する。 ClとC2の2名は、短H寺j古j課題挿入条
件において指導1初日J1分間あたりの強化提示数
が統制条件よりも顕著に高し吋頃I句がみられた。
このことから、遂行1寺!習が短い既学官課題を挿
入することは、漢字の問題用紙という刺激クラ
スが提示された状況における、課題従事行動と
いう反応クラスに対ーするl時間あたりの強化率を
高めたと言える。またこの 2~1 においては、標
J~10諜題実施 l:j:r の逸脱反応の生j担率が短時間課題
挿入条件において統制条件よりも低くなった。
このことから、漢字のIil]~起用紙が提示されたと
きに課題従事行動への時間あたりの強化率が高
まったことで、襟 1~0謀題においても同じ刺激ク
ラスである漢字の問題用紙が提示されるために
諜題従事行動が生起しやすくなったという可能
性が考えられる。そして、課題従事行動の対立
行動で、ある逸脱反応、は相対的に生起率が下がっ
たということが考えられる。さらに、標的課題
の実施中において課題従事行動が促進され逸脱
反応が低減された結果として、標的課題達成も
あわせて促進されたということも考えられる。
これらは、 Davisand Brady (1993)やLeeand 
Laspe (2003)により示された行動的モメンタム
の応用研究における効果の機序と一致する結果
だと考える。
またClとC2の2名においては、長時間課題
挿入条件における指導時間 1分間あたりの強化
提示数は、統制条件との差が短時間課題挿入条
件よりも小さい傾向がみられた。このことから、
遂行時間が長い既学習課題を挿入することで、
課題従事行動に対する時間あたりの強化率が、
統制条件よりは高く、短時間課題挿入条件より
は低くなったと言える。特にC2では、長時同
課題挿入条件における標的課題実施中の逸脱反
応の生起率が、統制条件よりもやや低くなると
いう結果になった。これは、課題従事行動とい
う反応クラスへの時間あたりの強化率がト分に
高められず、標的課題における課題従事行動の
促進効果が短時間課題挿入条件ほどは示されな
かったためであると考えられる。 C2の長時間
課題挿入条件において標的課題の累積獲得数が
統制条件と同数であったのは、短時間課題挿入
条件ではみられた襟的課題における課題従事行
動の促進効果が弱かったためであるということ
が考えられる。これらの結果は、時間あたりの
強化率が低い場合には標的課題達成や諜題従事
行動の促進効果がト分には示されない可能性が
あるという高浜・野呂 (2009b) の指摘を支持
すると考える。
C3については、標的課題の累積獲得数の結
果が、 ClやC2とは異なる結果となったo これ
には、 C3の指導時間 1分間あたりの強化提示
数について、短時間課題挿入条件よりも長時間
諜題挿入条件のほうが高い水準を維持したブ
ロックがあることが関係していると考えられ
る。これには、短時間課題散在条件の遂行時間
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を長くする要因と、長時間課題挿入条件の遂行
時間を短くする要国がそれぞれ存在したことが
挙げられる。
短時間課題挿入条件では、 C3が標的課題の
うち Iつの漢字について、誤反応をした時に指
導者が正しい書き方を示すことを拒否して数図
書き直しを繰り返すという行動を継続して示し
たということが関係していると考えられる。こ
れにより、その試行にかかる時間が他の試行よ
りも長くなり、短時間課題挿入条件の指導時間
全体も長くなった。その結果、指導時間 1分間
あたりの強化提示数が低くなったと言える。ま
たこの行動は逸脱行動に定義されていなかった
が、課題従事行動の生起を日I~I 害する要因となっ
た可能性もある。そのために、標的課題達成が
促進されなかったと考えられる。長時!日j課題挿
入条件では、この条件で使用した画数12画以
上の既学習課題が、 C3にとっては遂行時間を
長くする要因とならなかったと考えられる。
C3のi史学習課題は、 i可じ漢字が繰り返し使用
されたことで、画数が多い漢字であっても遂行
時間が短くなっていた。これらのように、両条
件ともに遂行時間に関する独立変数が予?J!1jどお
りに機能せず、長時間課題挿入条件の強化の密
度が短時間課題挿入条件よりも高い状態になっ
たために、 C3については他の対象児童生徒と
異なる結果となったということが考えられる。
本研究の課題として、以下の 3点が挙げられ
る。
第一に、時間あたりの強化率を厳密に統制で
きなかった点がある。 l時間あたりの強化率は、
既学習課題だけでなく標的課題の正誤によって
も変化する指探であったため、厳密に統f!IJでき
なかった。今後は、既学習課題や椋的課題につ
いて、 1寺1M]あたりの強化率をより厳密に統制す
るような条件設定を検討する必要があるだろ
う。またそれにより、対象者それぞれに対する
適切な時間あたりの強化率の設定についての検
討も必要である。
第二に、各ブロックの試行数や実施時間につ
いて統制しなかった点がある。これは、各条件
間で標的課題の試行数を同一にしたためであ
る。今後の研究では、これらの条件を統制した
手続きを実施し、より総合的な視点から既学習
諜題挿入手続きと行動的モメンタムの関係性を
検討することが必要であろう D
第三に、課題従事行動自体を従属変数としな
かった点がある。本研究では、課題遂行を阻害
する行動を測定しその推移を評価した。しかし、
既学翠課題挿入手続きの課題従事行動への促進
効果をよりIYi雌に示すには、課題従事行動自体
を従属変数とする必要があるだろう。
今後の課題として、課題中に逸脱反応を生起
することが多い、自閉症スペクトラム障害以外
の対象者において同様の検討を行うことが必要
であろう。また、 1m学習課題挿入手続きと他の
手続きについて、学習の促進効果を比較するこ
とも必要であると考えられる D
v. 結百合
本研究では、既学習諜題挿入手続きによって
強化の密度が高められることで、課題従事行動
及び標的諜題達成に対する促進効果がみられる
ということが示された。また、強化の密度が低
くなると、課題従事行動及び標的課題達成に対
する促進効果が弱くなるということが示され
た。これらの結果は、 Nevin(1974)の示した強
化の密度と行動の変化に対する抵抗の関係につ
いての結果と一致するものと考える。そのため
本研究の結果は、先行研究 (Browder& Shear， 
1996; Calderhead et a1.， 2006; Horner et al.ラ 1991;
高浜ら， 2008) で指摘された、既学習課題挿入
手続きの効果の機序として行動的モメンタムが
関係しているという仮説を支持するものと考え
る。
附記
本研究は、筑波大学大学院教育研究科障害児
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Effects of Interspersal Procedure on Kanji Writing Study 
in Children with Autism Spectrum Disordel' 
Kcita IIJIMA'， Kouji TAKAHAMA村 andFumiyuki NORO刊本
The pllrpose of this stlldy was to examine the effects of intel可)ersalpr・ocedlll・eti・0111the aspect of 
behavioral 1110l11entum， on learning kanji writing by 3 children with autism spectrum disorders. By 
setting up the conditions of the interspersing brief maintenance tasks and the interspersing lengthy 
maintenance tasks， the dependent variables were measured as acqlliring target tasks， occurrence of 
escaping behavior， and the rates 01' reintorcement per a minute. The results 'v九!erehigher rates 01' 
reinforcement per a minute， enhanced the acqllisition of target tasks， and the lower trend of occurrence 
of escaping behavior. The results were considered as the increased in density of the response class of 
the compliance enhanced engagement 01' tasks at working target tasks. That advocates the hypothesis 
of the interspersal procedure is concerned with beha山oralmomentum as the mechanism of those 
etfects. 
Key words: interspersal pr・ocedure，behavioralmomentum， compliance， children with autism spectrum 
disorders 
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